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Le  texte  présente  les  résultats  d’une  enquête  par  questionnaire  menée  auprès 
d’étudiants du baccalauréat en enseignement primaire de l’Université de Sherbrooke 
sur les finalités, les apprentissages, les difficultés et les compétences en enseignement. 
Les résultats révèlent que, pour les étudiants interrogés, cet enseignement vise surtout 
la  socialisation  des  élèves.  Selon  les  répondants,  le  caractère  abstrait  des  contenus 
présente une difficulté pour  les élèves alors que  la   maîtrise des savoirs à enseigner 
représente  la principale difficulté pour  les enseignants. La compétence en enseigne‐
ment est perçue comme reposant sur des attitudes  favorables et une maîtrise de sa‐
voirs  à  enseigner. Enfin,  les  résultats  révèlent une variation  faible  selon  l’année de 
formation des étudiants.  
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We present the results of a questionnaire given to students in the B. Ed. primary edu‐
cation program at the Université de Sherbrooke about the aims of teaching, as well as 
what they need to learn,what difficulties are involved in teaching and what compet‐
ences are required.  The results show that for these respondents, teaching is above all 
intended  to  socialize  students.  They  believe  that  the  abstract  nature  of  the  subject 
matter presents difficulties for students, while the main challenge for teachers is mas‐
tering the knowledge to be taught.  They see competence in teaching as based on fav‐
ourable attitudes and a mastery of the subject matter.  The results showed little varia‐
tion between cohorts students based on many key attitudes.  
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CONTEXTE DE LA RECHERCHE 
La présente recherche1 s’inscrit dans un double contexte de réforme cur‐
riculaire: celle du curriculum du primaire et celle du curriculum de for‐
mation  à  l’enseignement.  Cette  donne  curriculaire  s’inscrit  en  rupture 
par rapport aux orientations précédentes tant sur le plan de la configura‐
tion  disciplinaire  propre  aux  sciences  humaines  que  sur  le  plan  de  la 
formation universitaire à l’enseignement en lien avec ce champ discipli‐
naire.  
En effet, l’enseignement des sciences humaines ne vise plus à « ame‐
ner  l’élève à une première compréhension des  réalités sociales, géogra‐
phiques  et  historiques  du  monde  dans  lequel  il  vit »  (Ministère  de 
l’Éducation,  1981,  p.  14)  comme  le  précisait  l’objectif  global  du  pro‐
gramme précédent. Il doit maintenant permettre à l’élève « de construire 
sa conscience sociale pour agir en citoyen responsable et éclairé » (Minis‐
tère  de  l’Éducation,  2001,  p.  165).  Si  l’enseignement  des  sciences  hu‐
maines a toujours pour fonction de contribuer à la socialisation de l’élève 
en l’initiant notamment aux dimensions historiques et géographiques du 
Québec et du Canada,  la perspective de socialisation2 qui prévaut vient 
                                                 
1 Le rapport au savoir dans l’enseignement de l’univers social et de la science et technologie au 
primaire: construction ou transmission d’une vision du monde? Recherche CRSH (2004-2007) 
sous la direction de J. Lebrun. Cochercheurs: A. Hasni, Y. Lenoir et J.-C. Kalubi. 
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davantage marquer la nécessité d’une distanciation, donc d’une intégra‐
tion critique et réflexive.  
Pour ce faire, le programme d’études en sciences humaines (Ministè‐
re de l’Éducation, 2001a), aujourd’hui désignées par le terme du domaine 
de  l’univers  social  (histoire,  géographie  et  éducation  à  la  citoyenneté) 
identifie un ensemble de compétences disciplinaires à développer: cons‐
truire sa représentation de l’espace, du temps et de la société au premier 
cycle du primaire3; lire l’organisation d’une société sur son territoire; in‐
terpréter le changement dans une société et sur son territoire et s’ouvrir à 
la diversité des sociétés et de leur territoire pour le deuxième cycle et le 
troisième cycle4. Les apprentissages communs à l’ensemble des cycles du 
primaire  sont, d’une part, d’expliquer, de  façon  rigoureuse et  systéma‐
tique, des réalités sociales et, d’autre part, de  les mettre en perspective. 
Ces  compétences  ne  peuvent  toutefois  s’élaborer  indépendamment  du 
développement  et  de  l’application  d’une  démarche  à  caractère  scienti‐
fique qui vient asseoir cette construction sur une base rationnelle et ré‐
flexive. Le programme est d’ailleurs explicite à ce sujet. On y mentionne 
que pour développer  les compétences prescrites,  l’élève doit suivre une 
démarche que l’on désigne sous le vocable de démarche de recherche et 
de traitement de l’information en géographie et en histoire.  
Ainsi,  les  sciences  humaines  sont  progressivement  passées  de  la 
fonction  identitaire,  privilégiant  le  développement  du  sentiment 
d’appartenance,  traditionnellement  accordée  à  la  géographie  et  à 
l’histoire scolaires depuis la fin du XIXe siècle, à la fonction critique qui, 
                                                                                                             
 
2  D’une manière générale, on peut considérer la socialisation comme « l’action exercée par les 
générations adultes sur celles qui ne sont pas encore mûres pour la vie sociale » (Durkheim, 
1973, p. 51). Il s’agit de viser l’intériorisation par l’élève des règles et des valeurs de sa société 
d’appartenance. Pousser à l’extrême cependant, ce processus peut conduire « à une sorte de 
dressage » (Bourdon & Bourricaud, 1982, p. 485) qui aliène l’élève et génère une attitude de 
soumission. Pour reprendre les propos d’Artaud (1989), si l’éducation a « une fonction correc-
trice qui vise à adapter l’enfant à son milieu social », il importe d’accorder une place tout aussi 
importante à la « fonction d’éveil qui l’aide à remédier à l’aliénation que risque d’engendrer 
cette adaptation » (p. 110). 
 
3  Le premier cycle du primaire couvre la 1re et la 2e années du primaire (élèves de 6 ans et de 7 
ans) 
 
4  Le deuxième cycle du primaire englobe la 3e et la 4e années (élèves de 8 et 9 ans) alors que le 
troisième cycle englobe la 5e et la 6e années (élèves de 10 et 11 ans). 
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sans oblitérer  le nécessaire développement du sentiment  identitaire, est 
centrée  sur  la  rationalité,  la distanciation,  l’objectivation et  le  raisonne‐
ment (Klein & Laurin, 1999).  Par ailleurs, davantage “social” que le pro‐
gramme  antérieur,  qui  structurait  l’enseignement  en  fonction  d’une 
double progression : l’une basée sur l’extension progressive des champs 
d’exploration; l’autre centrée sur la progression dans le recul historique, 
à  la  croisée de  laquelle  s’effectuait une description des  caractéristiques 
humaines et naturelles,  le nouveau programme est explicitement centré 
sur  la dynamique  interactionnelle des  sociétés. En  outre,  absente dans 
l’ancien  programme,  la  perspective  comparative  synchronique  et  dia‐
chronique,  qui  s’accompagne  d’apprentissage  lié  à  l’argumentation, 
constitue une nouveauté importante. Les changements sont si importants 
que Laurin  (2001)  soulève  l’idée d’explorer  une didactique  sociale  qui 
serait  
 
une manière d’envisager l’enseignement des sciences humaines en le centrant sur 
l’apprentissage des grandes questions de société, sur usage de la structure argu‐
mentative du langage propre aux domaines géographique et historique, et sur le 
développement de la conscience sociale, historique et territoriale. (p. 201)  
 
Sans aller jusqu’à la promotion d’une didactique sociale, force est de re‐
connaître  les  ruptures  profondes  qui marquent  la  nouvelle  conception 
disciplinaire. D’une part,  les appels à  la  construction d’une  explication 
quant  aux  causes  et  aux  conséquences  des  changements  et  des  diffé‐
rences entre les sociétés dans le temps et dans l’espace s’opposent au ca‐
ractère propositionnel des savoirs scolaires (Astolfi, 2004; Develay, 2004). 
On  est  loin  des  “4R”  (Audigier, 1997)  généralement  associés  à 
l’enseignement des sciences humaines, en l’occurrence l’enseignement de 
résultats,  le refus du politique,  la construction d’un référent consensuel 
et  le  réalisme des  savoirs. D’autre part,  cette  configuration présuppose 
de repenser la programmabilité des savoirs scolaires. En effet, ni  les so‐
ciétés à  l’étude, ni  la  liste des savoirs essentiels  identifiés pour chacune 
des sociétés, ni la perspective chronologique ne laissent entrevoir explici‐
tement « que certaines notions devraient être enseignées avant ou après 
d’autres  notions,  bref  que  la  logique  des  savoirs  déterminerait  à  elle 
seule  la  succession  des  apprentissages  »  (Develay,  1993,  p.  21).  La  lo‐
gique du développement de compétences disciplinaires présuppose plu‐
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tôt la répétition du même type d’analyse et d’interprétation, à partir des 
mêmes paramètres physiques et humains, mais appliqués sur des socié‐
tés différentes. 
Le programme actuel en sciences humaines se distingue donc nette‐
ment  du  programme  antérieur  (Ministère  de  l’Éducation,  1981), 
d’inspiration  néobéhavioriste,  structuré  par  objectifs  comportementaux 
et dans  lequel  les  futurs enseignants ont effectué  leur parcours scolaire 
tant  au  primaire  qu’au  secondaire.  Cette  reconfiguration  disciplinaire 
trouve d’ailleurs son prolongement dans la formation à l’enseignement. 
Du  coté de  la  formation à  l’enseignement,  les orientations ministé‐
rielles (Ministère de l’Éducation, 2001b)  incite à délaisser la  logique dis‐
ciplinaire  et  à  considérer  dorénavant  les  disciplines  comme  des  res‐
sources de formation et non comme une finalité en soi. Comme le rappel‐
lent Mellouki et Gauthier (2005), dans cette perspective, former un pro‐
fessionnel  renvient  à  « récuser  le  modèle  classique  qui  postulait  que 
l’apprentissage des  connaissances disciplinaires  est  la  condition  néces‐
saire  et  suffisante  pour  l’apprentissage du métier d’enseignant  et  que, 
par  conséquent,  tout  le  reste  s’acquiert  sur  le  tas »  (p.  35).  Toutefois, 
maintes études constatent le caractère bien enraciné de certaines convic‐
tions sur l’enseignement et l’apprentissage chez les futurs enseignants et 
la grande difficulté que rencontrent la formation à faire évoluer ces con‐
victions (Pajares, 1992; Richardson, 1996; Wideen, Mayer‐Smith & Moon, 
1998). D’autres  études  constatent  la  persistance  d’un  enseignement  de 
type  transmissif malgré  les réformes successives qui ont marqué  la  for‐
mation  à  l’enseignement  (Crahay,  1988,  1989; Gage,  1986; González & 
Ribeiro,  2003; Lenoir,  2006; Oser & Baeriswyl,  2001;  Spallanzani  et  al., 
2001). 
Le  référentiel de  compétences  professionnelles  qui président doré‐
navant à la formation à l’enseignement (Ministère de l’Éducation, 2001b) 
définit  l’enseignant comme un médiateur entre  les élèves et  le savoir et 
comme un professionnel qui doit mobiliser adéquatement des savoirs de 
diverses natures afin de concourir de manière autonome, réflexive et cri‐
tique à  l’atteinte des  finalités éducatives dévolues à  l’école. Structurées 
autour d’un ensemble  interrelié de 12  compétences professionnelles,  la 
formation  à  l’enseignement  doit  maintenant  contribuer  au  développe‐
ment  d’un  «  potentiel  d’action  »  (Rey,  2004,  p.  234)  qui  s’ancre  et 
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s’actualise au regard des fondements, de  l’acte d’enseigner, du contexte 
social  et  scolaire  et  de  l’identité  professionnelle  (Ministère  de 
l’Éducation,  2001b).  Ces  compétences  sont  regroupées  en  quatre  sous‐
ensembles:  
• Le premier sous‐ensemble de compétences renvoie à  la compréhen‐
sion critique des différents savoirs à enseigner ainsi qu’à la capacité 
de  communiquer  convenablement  tant  à  l’oral  qu’à  l’écrit  dans  la 
langue d’enseignement; 
• Le  deuxième  sous‐ensemble  de  compétences  fait  référence  à  l’acte 
d’enseigner  lui‐même,  c’est‐à‐dire  la  planification,  l’intervention, 
l’évaluation et le recours à des dispositifs de gestion de classe; 
• Le troisième sous‐ensemble de compétences, quant à lui, concerne le 
contexte social et scolaire de l’enseignement. Il regroupe des compé‐
tences qui traitent de l’adaptation de l’intervention éducative aux ca‐
ractéristiques des élèves ainsi qu’à la coopération avec les différents 
partenaires, que ce soit l’équipe pédagogique, les parents, etc; 
• Enfin,  le  quatrième  et  dernier  sous‐ensemble  de  compétences  fait 
référence à  la construction  identitaire du professionnel, préconisant 
l’engagement dans une démarche de développement professionnel 
ainsi que l’action éthique et responsable dans l’exercice de la profes‐
sion. 
Le  glissement  progressif  d’une  formation  disciplinarisante  et  additive 
vers une logique de la pratique, de l’action, de l’intégration et de la mo‐
bilisation des savoirs conduit à repenser la place, la fonction et le statut 
des savoirs à enseigner et de la formation didactique. En effet, comme le 
souligne Habboub, Lenoir et Tardif (2008), en reprenant Raisky (1993), le 
champ des professions  s’inscrit dans une  logique de  l’action qui ne  re‐
lève plus de celle du système des disciplines scientifiques.  
  Ainsi,  tant  les orientations curriculaires au primaire centrées  sur  le 
développement de compétences que les orientations dans la formation à 
l’enseignement s’inscrivent dans une perspective intégrative qui requiert 
de dépasser  le cloisonnement disciplinaire universitaire, propre au sys‐
tème des disciplines scientifiques (Stichweh, 1991). Cette reconfiguration 
qui lie la réflexion critique sur les objets d’enseignement avec la planifi‐
cation,  le  pilotage,  l’évaluation,  la  gestion  de  classe,  l’adaptation  de 
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l’enseignement, etc., requiert de renforcer l’articulation notamment entre 
les dimensions épistémologique, didactique et pédagogique. 
  En lien avec cette double refonte curriculaire, le texte poursuit deux 
objectifs. Il s’agit, d’une part, de dégager  le point de vue des futurs en‐
seignants du primaire en regard de la configuration disciplinaire propre 
aux  sciences humaines  et des  compétences nécessaires  à  son  enseigne‐
ment et, d’autre part, d’identifier l’existence ou non de variation dans les 
points  de  vue  des  futurs  enseignants  en  fonction  de  leur  avancement 
dans le parcours universitaire de formation à l’enseignement. De maniè‐
re à mettre en contexte les résultats de cette enquête et les constats qui en 
découlent, nous présenterons d’abord, dans  les deux sections suivantes 
du texte, les principaux éléments de la trame conceptuelle qui orientent 
la  recherche  et  les procédures méthodologiques  appliquées pour  le  re‐
cueil des données. 
ÉLÉMENTS DU CADRE CONCEPTUEL 
Nous nous appuyons, dans  le cadre de notre analyse, sur  le concept de 
discipline  scolaire  tel que développé par Chervel  (1988, 1998), Develay 
(1993) et Sachot  (1993, 1998) qui  renvoie à  la discipline scolaire comme 
produit historique de  l’école. En effet, une discipline  scolaire « est une 
construction sociale organisant un ensemble de contenus, de dispositifs, 
de  pratiques,  d’outils…  articulés  à  des  finalités  éducatives,  en  vue  de 
leur  enseignement  et de  leur  apprentissage  à  l’école »  (Reuter, Cohen‐
Azria, Daunay, Delcambre, & Lahannier‐Reuter, 2007, p. 85). Le recours 
à ce concept sous‐tend la nécessité de penser l’étude du processus ensei‐
gnement‐apprentissage  propre  à  une  disciplinaire  selon  quatre  axes 
d’analyse:  
 
1. Pourquoi  enseigner  cette  discipline  scolaire?  (finalités  éducatives 
associées aux disciplines scolaires); 
2. Quoi enseigner ? (apprentissages visés); 
3. Comment  enseigner?  (les  dispositifs  de  formation  dont  les  dé‐
marches  d’enseignement‐apprentissage  et  les  approches  pédago‐
giques); 
4. Avec quoi enseigner ? (outils et supports didactiques). 
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Ces  axes  d’analyse  interpellent  les  trois  premiers  sous‐ensembles  de 
compétences  professionnelles  décrites  à  la  section  précédente  en 
l’occurrence celui de la compréhension critiques des savoirs, celui en lien 
avec  la planification,  le pilotage,  les dispositifs de  l’intervention éduca‐
tive et  finalement celui de  l’adaptation de  l’intervention aux caractéris‐
tiques des élèves.  
 
Plus  précisément,  la  question  des  finalités  renvoie  à  la  conception  du 
processus  enseignement‐apprentissage.  Comme  le  souligne  Thémines 
(2005),  les  finalités  «  instituent  la  discipline  scolaire »  (p.  20).  Ainsi, 
l’innovation ou le changement s’accompagne, voire repose sur un rééqui‐
librage  des  finalités  associées  à  l’enseignement  des  sciences  humaines 
(Ibid.). Reuter et al. (2007) abondent dans le même sens en affirmant que 
toute  discipline  scolaire  s’organise  autour  de  finalités,  plus  ou  moins 
nombreuses, propres à la discipline (apprendre à maîtriser ses contenus, 
apprendre à penser, à agir, à discourir d’une  certaine manière…); pro‐
pres à  l’école et à  l’ensemble des disciplines  (avoir des comportements 
respectueux,  construire  une  distance  réflexive,  débattre  et  argumenter 
avec raison et dans le respect des autres…) et excédant le cadre scolaire 
(devenir citoyen, épanouir  sa personnalité, accéder à différents univers 
culturels, préparer le devenir professionnel…).  
Dans le contexte éducatif actuel québécois où l’école doit poursuivre 
trois missions, soit la socialisation, l’instruction et la qualification (Minis‐
tère de l’Éducation, 2001a), l’apport socioéducatif des sciences humaines 
se décline sur trois plans: 
 
• l’appropriation de l’héritage culturel ainsi que la mobilisation (usage 
privée et citoyen) des savoirs disciplinaires dans des situations de la 
vie sociale (la socialisation identitaire); 
• l’acquisition de notions, de concepts, de grilles de lecture des réalités 
humaines ainsi que le développement et  l’application d’une démar‐
che à caractère scientifique (l’instruction); 
• le développement de la capacité à mobiliser des compétences acqui‐
ses dans  les apprentissages en sciences humaines dans  la poursuite 
des études et dans des situations professionnelles (la qualification).  
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Ce  triple  apport  socioéducatif  renvoie  aux  trois  grandes  catégories  de 
finalités identifiées par Audigier  (1996):  les finalités pratiques et profes‐
sionnelles, les finalités intellectuelles et les finalités patrimoniales et cul‐
turelles.  Les  finalités  patrimoniales  et  culturelles  viennent  souligner 
l’apport des sciences humaines au processus de transmission culturelle. 
Ces finalités tendent à privilégier l’acquisition de connaissances et le dé‐
veloppement d’attitudes sociales. Concrètement, la poursuite de ces fina‐
lités s’exprime par la promotion des valeurs jugées acceptables au niveau 
de la conduite sociale (ex: respect des autres, ouverture à la diversité cul‐
turelle,  respect de  l’environnement,  etc.)  ainsi  que par  la  connaissance 
des principales caractéristiques de sa société d’appartenance (caractéris‐
tiques  géographiques  du  territoire,  connaissance  des  principaux  jalons 
historiques,  connaissances des  réalités  économiques,  ethniques,  etc.).  Il 
s’agit de  favoriser  la  cohésion  sociale  et  le développement d’un  senti‐
ment d’appartenance, d’une part, par  la possession commune d’un cor‐
pus de connaissances élémentaires sur sa société et, d’autre part, par  la 
connaissance  et  l’intégration de  certaines normes  sociales. Les  finalités 
intellectuelles  et  critiques  tendent  plutôt  à mettre  l’accent  sur  l’apport 
des sciences humaines dans  le développement cognitif de  l’élève. En ce 
sens, cet enseignement doit privilégier tant le développement conceptuel 
que  le développement d’habiletés et d’attitudes  intellectuelles. La pour‐
suite de ces  finalités se  traduit par des objectifs d’apprentissage centrés 
sur  l’interprétation,  la  compréhension  et  le  développement  de  l’esprit 
critique.  Les  finalités  pratiques  et  professionnelles  font  référence  à 
l’aspect fonctionnel de cet enseignement, ce qui contribue à préconiser le 
développement  de  certaines  habiletés  techniques,  telles  la  lecture  de 
carte et  la représentation  temporelle ainsi que  l’acquisition de certaines 
connaissances  factuelles  jugées  essentielles  à  la  formation d’un  citoyen 
fonctionnel et du futur travailleur. 
De la représentation des finalités éducatives associées à la discipline 
découlera  une  centration  sur  certains  apprentissages  (quoi  enseigner), 
sur certaines modalités d’enseignement (comment enseigner et avec quoi 
enseigner) et sur  les compétences nécessaires à  l’enseignement de cette 
discipline. Bien évidemment, d’autres dimensions telles la représentation 
de  la profession  enseignante  et de  son  rôle  social, de  la  façon dont  les 
élèves  apprennent,  etc.,  viennent  également  influencer  la  question  du 
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pourquoi, du quoi, du comment et du avec quoi enseigner  les sciences 
humaines. Néanmoins,  l’entrée par  la discipline  scolaire permet de dé‐
gager une configuration sommaire à partir de  laquelle  les déterminants 
de l’intervention éducative peuvent être ultérieurement approfondis.  
C’est en recourant à ce cadre conceptuel que nous avons élaboré un 
dispositif méthodologique en vue de questionner  les futurs enseignants 
du primaire en regard des  finalités associées aux sciences humaines  (le 
pourquoi enseigner), des apprentissages les plus importants à faire réali‐
ser aux élèves (le quoi enseigner), des principales difficultés que rencon‐
trent  ou  peuvent  rencontrer  les  élèves  et  les  enseignants  ainsi  que  les 
compétences nécessaire  à  l’enseignement des  sciences humaines  (éclai‐
rage  indirect sur  le comment enseigner).  Il est à noter que  le quatrième 
axe d’analyse portant sur le avec quoi enseigner n’est pas abordé dans ce 
texte. 
METHODOLOGIE 
Le questionnaire d’enquête utilisé pour le recueil des données a été éla‐
boré sur la base des résultats obtenus lors de l’analyse d’entretiens semi‐
directifs réalisés auprès de 46 futurs enseignants, répartis sur les quatre 
années du baccalauréat en enseignement au préscolaire et au primaire de 
l’Université de Sherbrooke. L’échantillon à été constitué  sur  la base du 
volontariat. Cette analyse a permis d’identifier les segments de discours 
les plus  récurrents  en  regard des  finalités, des  apprentissages  les plus 
importants, des difficultés rencontrées par les élèves et les enseignants et 
des compétences nécessaires à l’enseignement5 (Lebrun, Hasni, & Olivei‐
ra,  2008).  Ces  segments  composent  les  énoncés  du  questionnaire  aux‐
quels  ont  été  ajoutés,  dans  certains  cas,  des  éléments  véhiculés  par  le 
programme d’études et qui ne paraissaient pas dans  le discours des ré‐
pondants  (ex: des  énoncés  en  lien  avec  la qualification de  l’élève). Ces 
ajouts ont  toutefois  fait  l’objet d’un  intitulé évitant  la reprise de  termes 
utilisés par le programme d’études afin de contrer l’effet de désirabilité. 
Le questionnaire a ensuite été validé auprès d’un échantillon de dix étu‐
                                                 
5  Le questionnaire comportait d’autres dimensions  (par exemple, l’évaluation des apprentissa-
ges, le rôle du manuel scolaire, etc.) et il portait également sur l’enseignement des sciences et 
technologies. 
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diants. L’intitulé de  certains  énoncés  a  été modifié  en  fonction des  re‐
marques reçues.  
La passation du questionnaire auprès d’un échantillon de 534 futurs 
enseignants du baccalauréat de  l’Université de Sherbrooke  composée à 
93,8 % de  femmes a été  réalisée à  la session d’hiver 2008. Plus précisé‐
ment, l’échantillon était composé de 142 étudiants en 1re année, 150 étu‐
diants en 2e année, 107 étudiants en 3e année et 135 étudiants en 4e année. 
Cet échantillon couvre environ 80% de l’effectif étudiant du programme 
de  baccalauréat  en  enseignement  au  préscolaire  et  au  primaire  de 
l’université de Sherbrooke. La passation du questionnaire s’est effectuée 
pendant les cours dispensés à l’université. La participation des étudiants 
était volontaire. Le  20% manquant  correspond donc  soit  aux  étudiants 
absents lors de la passation du questionnaire pendant les cours, soit aux 
étudiants ayant  refusé de compléter  le questionnaire.  Il est à noter que 
fort peu d’étudiants ont  refusé de participer à  la  recherche. Les  répon‐
dants devaient classer les énoncés en ordre croissant en fonction du de‐
gré d’accord, la cote 1 représentant le plus fort degré d’accord et ainsi de 
suite.  Les  questions  comportaient  un  nombre  variable  d’énoncés.  Les 
données ont  fait  l’objet d’une analyse descriptive des  fréquences suivie 
de l’application du test X2 permettant de vérifier s’il existe une variation 
dans les choix de réponses selon l’année de formation des répondants. Le 
seuil de signification utilisé a été fixé à p<0,01. Dans les tableaux, les sco‐
res  correspondant  au  total  accord  (cote  1)  et  à  l’accord  (cote  2)  et,  de 
l’autre, les scores relatifs au désaccord et au total désaccord ont été regrou‐
pés sous les rubriques Accord et Désaccord. Lorsque la variation au test X2 
est significative, des précisions sont insérées au bas du tableau pour ex‐
pliquer les variations en lien avec le degré d’accord. 
La lecture et l’interprétation des résultats doivent se faire en regard 
d’un  certain  nombre  d’éléments  importants  concernant  l’hétérogénéité 
des  répondants quant  à  la  formation  reçue. Le  cursus universitaire du 
baccalauréat  en  enseignement  au  préscolaire  et  au  primaire  de 
l’Université  de  Sherbrooke  comporte  deux  cours  de  didactique  de 
sciences humaines, l’un dispensé en première année de formation, l’autre 
en  troisième  année. Ainsi,  seuls  les  répondants  de  3e  et  4e  années  ont 
complété  leur  formation  en didactique des  sciences  humaines. Par  ail‐
leurs, cette formation est assurée par une diversité de professeurs et de 
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chargés de cours. Enfin,  les données recueillies quant à  la  fréquence de 
prise  en  charge de  l’enseignement  en  sciences humaines dans  le  cadre 
des stages en milieu de pratique illustre la variété des expériences indi‐
viduelles  (tableau  1).  En  ce  sens,  la  prudence  est  de  mise  dans 
l’interprétation des résultats.  
 
Tableau 1 
Fréquence des activités d’enseignement en sciences humaines lors des 
stages 
 
Stages* 
Jamais 1 à 3 fois 4 fois et plus 
N  % N % N % 
Stage II  198  51.2  154  39.8  35  9.0 
Stage III  32  12.9  107  43.1  109  44.0 
Stage IV  43  30.5  35  24.8  63  44.7 
 
*  Le  stage  I  réalisé  en  première  année  de  formation  ne  comporte  pas  d’activités 
d’enseignement de la part des futurs enseignants. 
 
PRÉSENTATION DES RÉSULTATS 
La présentation des résultats se fait selon l’ordre suivant : les finalités, les 
apprentissages  les  plus  importants,  les  principales  difficultés  pour  les 
élèves, les principales difficultés pour les enseignants et les composantes 
de la compétence enseignante. 
Les finalités éducatives 
Le tableau 2 montre qu’à  la question Pourquoi, selon vous est‐il  important 
d’enseigner  les  sciences humaines ?,  les  trois motifs  les plus  fréquemment 
évoqués pour  justifier  l’importance de  l’enseignement des  sciences  ren 
voient  à  la  socialisation.  Les  répondants  ont  identifié  prioritairement 
l’acquisition des connaissances sur sa société d’appartenance (49,2 %), le 
développement  de  la  citoyenneté  (48,5  %)  et  le  développement  d’une 
ouverture aux autres (41,3 %).  
 
 
 
L’ENSEIGNEMENT‐APPRENTISSAGE DES SCIENCES HUMAINES  13 
 
Tableau 2 
Pourquoi est‐il important d’enseigner les sciences humaines 
 
Énoncés 
Accord  Désaccord 
Variation 
N  %  N  % 
Permettre à  l’élève de développer une 
connaissance et une compréhension de 
l’histoire  et  du  fonctionnement  de  sa 
société  d’appartenance  d’hier  et 
d’aujourd’hui 
263  49,2 53  9,9 
Non signi‐
ficative 
p= 0,046 
Permettre  à  l’élève  de  développer  les 
connaissances  et  les  attitudes  de  base 
pour agir en citoyen éclairé et réflexif 
259  48,5 65  12,2 
Non signi‐
ficative 
p= 0,510 
Permettre à  l’élève de développer une 
connaissance  et  une  ouverture  aux 
autres cultures 
221  41,3 55  10,3 
Non signi‐
ficative 
p= 0,011 
Permettre à  l’élève de développer une 
culture  personnelle  générale  par  des 
connaissances  géographiques  et  histo‐
riques 
159  29,7 78  14,6 
Non signi‐
ficative p= 
0,133 
Permettre  à  l’élève de développer des 
connaissances  et  des  habiletés  tech‐
niques utiles dans  la vie courante  telle 
la  lecture de  carte  et  la  représentation 
temporelle 
83  15,5 199  37,2 
Significa‐
tive1 
p= 0,007 
Permettre  à  l’élève  de  développer  un 
système  d’interprétation  des  réalités 
sociales et spatiales 
73  13,6 182  34,0 
Non signi‐
ficative 
p= 0,054 
Permettre  à  l’élève  de  développer  les 
préalables nécessaires pour  sa  réussite 
scolaire au secondaire 
25  4,7  432  80,7 
Significa‐
tive2 
p= 0,000 
 
1  Le % de répondants en accord est plus bas au BEPP 4 (12%) que pour  les trois autres 
années (BEPP 1: 32,5 % ; BEPP 2: 28,9 % ; BEPP 3: 26,5 %).  
2   Le % de répondants en accord est plus élevé au BEPP 1 (60%) que pour les autres an‐
nées (BEPP 2: 24 % ; BEPP 3: 4 % ; BEPP 4: 12 %).  
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Les  finalités  intellectuelles associées à  cet  enseignement  sont  large‐
ment passées sous silence. Par ailleurs, l’apport des sciences humaines à 
la qualification notamment d’ordre scolaire  fait  l’objet d’un rejet massif 
(80,7 %). Toutefois, ce rejet ne fait pas l’unanimité puisque 60 % des ré‐
pondants du BEPP 1 attribuent un degré d’accord à cet énoncé. Les ré‐
pondants de cette année se démarquent également en attribuant un plus 
fort pourcentage d’accord (32,5 %) au développement des connaissances 
et des habiletés techniques utiles dans la vie courante que les répondants 
des autres années dont le degré d’accord chute progressivement selon le 
cheminement dans la formation (BEPP 2: 28,9 %, BEPP 3: 26,5 %, BEPP 4: 
12  %).  Ainsi,  plus  on  avance  dans  la  formation,  moins  on  accorde 
d’importance à l’apport fonctionnel d’un tel enseignement. 
Les apprentissages les plus importants 
En cohérence avec les résultats obtenus à la question précédente sur les 
finalités, le tableau 3 révèlent que le développement d’attitudes sociales 
est priorisé par plus de  la moitié des répondants (62,5 %). Il est à noter 
que  le pourcentage de  répondants  en  accord  avec  cet  énoncé diminue 
progressivement  au  cours  de  la  formation  (BEPP  1  et  BEPP  2:  32  %, 
BEPP 3: 21,3 %, BEPP 4 : 14,7 %).  
 
 
Tableau 3 
Apprentissages les plus importants que les élèves doivent faire en 
sciences humaines  
 
Énoncés 
Accord  Désaccord
Variation 
N  %  N  % 
Développer des attitudes sociales (sentiment 
d’appartenance,  respect  et  ouverture  aux 
autres, la coopération, sens démocratique) 
33
5 
62,5  56  10,5 
Significa‐
tive 
p=0,0001 
Développer  des  concepts  sociaux,  spatiaux, 
économiques,  politiques,  culturels,  tempo‐
raux (ex: démocratie, mode de vie, organisa‐
tion sociale, etc.) 
19
1 
35,7  89  16,6 
Non signi‐
ficative 
p= 0,018 
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Développer des habiletés intellectuelles (ana‐
lyser,  établir  des  relations,  classifier,  argu‐
menter, synthétiser, interpréter) 
18
8 
35,2  68  12,7 
Non signi‐
ficative 
p= 0,019 
Développer  des  attitudes  intellectuelles  (ri‐
gueur  intellectuelle,  sens critique, ouverture 
d’esprit) 
16
7 
31,2  85  15,9 
Significa‐
tive 
p=0,0062 
Développer  des  habiletés  techniques  (me‐
sure  du  temps,  représentation  du  temps, 
orientation dans l’espace, etc.) 
10
1 
18,9  129  24,1 
Non signi‐
ficative 
p= 0,578 
Acquérir  des  connaissances  géographiques 
et historiques   76  14,2  199  37,2 
Significa‐
tive 
p= 0,0003 
Développer une démarche d’apprentissage à 
caractère scientifique  22  4,1  436  81,5 
Non signi‐
ficative 
p= 0,111 
 
1  Le % de répondants en accord est plus élevé chez les répondants du BEPP 1 (32%) et du 
BEPP 2 (32%) que chez ceux du BEPP 3 (21,3 %) et du BEPP 4 (14,7 %) 
2  Le % de  répondants en accord est plus élevé aux BEPP 1  (30,7%) et BEPP 2  (34,3 %) 
qu’aux BEPP 3 (15,7 %) et BEPP 4 (19,3 %). 
3  Le % de répondants en accord est plus élevé chez  les répondants au BEPP 4  (43,4 %) 
que chez ceux des autres années (BEPP 1: 17,1 % ; BEPP 2: 25 %; BEPP 3: 14,5 %). 
 
      Le développement conceptuel (35,7 %) et le développement des habi‐
letés  intellectuelles (35,2 %) se classent respectivement aux deuxième et 
troisième rangs dans les apprentissages les plus importants. Les attitudes 
intellectuelles suivent de près avec un degré d’accord de 31,2 %. Toute‐
fois,  l’apprentissage d’une démarche à  caractère  scientifique  fait  l’objet 
d’un rejet massif de la part des répondants (désaccord de 81,5 %). 
Les difficultés rencontrées par les élèves 
Le questionnaire  comportait deux questions  en  lien  avec  les difficultés 
rencontrées par les élèves. Les répondants devaient d’abord se prononcer 
sur la question suivante: Selon vous est‐ce que les élèves rencontrent ou peu‐
vent  rencontrer  des  difficultés  particulières  dans  le  domaine  des  sciences  hu‐
maines ? Seuls les sujets ayant répondu par l’affirmative à cette question 
passait à la question du classement des énoncés du tableau 4. La presque 
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totalité des étudiants (96,8 %) considèrent que les élèves rencontrent ou 
peuvent rencontrer des difficultés dans cet enseignement. 
  
 
Tableau 4 
Principales difficultés que rencontrent ou peuvent rencontrer les élèves en 
sciences humaines 
 
Énoncés 
Accord  Désaccord
Variation 
N  %  N  % 
La  difficulté  à  relativiser  les  savoirs,  à 
prendre  en  considération  le  contexte 
historique 
326  63,1  191  36,9 
Non signi‐
ficative 
p= 0,434 
L’aspect  non  concret  de  la matière  sco‐
laire  284  54,9  233  45,1 
Non signi‐
ficative 
p=0,032 
La  façon dont  la matière scolaire est en‐
seignée 
274  52,8  245  47,2 
Significative 
p= 0,0001 
Le désintérêt pour cette matière scolaire 
155  30,0  362  70,0 
Non signi‐
ficative 
p= 0,547 
 
1  Le % de  répondants en accord est plus  faible au BEPP 1  (19,7 %) que pour ceux des 
autres années (BEPP 2: 27 %; BEPP 3: 27,4 %; BEPP 4: 25,9 %). 
 
Comme le montre le tableau 4, la difficulté la plus importante se situerait 
d’abord du côté de l’élève lui‐même. Celui‐ci rencontrerait des difficultés 
à relativiser les savoirs, à prendre en considération le contexte historique 
(63,1 %).  La  nature même  de  la  discipline  scolaire  jugée  non  concrète 
(54,9 %) constituerait un second obstacle. Par ailleurs, plus du deux‐tiers 
des répondants (70 %) estiment que l’intérêt des élèves pour cette disci‐
pline  scolaire  ne  constitue  pas  une difficulté. Les  répondants  sont  par 
contre divisés quant aux difficultés en lien avec la façon dont la matière 
est enseignée. Pour près de la moitié des répondants (52,8 %), les modali‐
tés d’enseignement privilégiées par  l’enseignant causent des problèmes 
aux  élèves  alors  que  pour  l’autre moitié  (47,2 %),  cet  aspect  n’est  pas 
problématique pour les élèves. 
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Les difficultés rencontrées par les enseignants 
Comme dans  la  rubrique précédente,  le questionnaire comportait deux 
questions en lien avec les difficultés rencontrées par les enseignants. Les 
répondants devaient d’abord se prononcer sur la question suivante: Selon 
vous est‐ce que les enseignants rencontrent ou peuvent rencontrer des difficultés 
particulières dans  le domaine des  sciences humaines ? Seuls  les sujets ayant 
répondu par  l’affirmative à cette question passait à  la question du clas‐
sement des énoncés du tableau 5. La presque totalité des étudiants (96,2 
%) ont répondu par l’affirmative.  
Comme le montre le tableau 5, plus de la moitié des répondants 
(59,6 %) a indiqué que la maîtrise insuffisante de la matière représentait 
la plus  importante difficulté pour  les enseignants. Le manque de temps 
prévu à la grille horaire pour l’enseignement de cette discipline vient au 
deuxième  rang  (40,5  %)  alors  que  la  maîtrise  insuffisante  de  la  façon 
d’enseigner arrive au troisième rang (32,3 %). Les réponses à cette ques‐
tion  quant  à  l’énoncé  concernant  le manque  d’intérêt  des  élèves  pour 
cette matière, qui est rejeté par plus de la moitié des répondants, confir‐
ment les résultats obtenus à la question précédente.  
Les compétences nécessaires à l’enseignement 
À  la question  en  lien  avec  ce qu’un  enseignant doit détenir pour bien 
enseigner les sciences humaines (tableau 6), plus de la moitié des répon‐
dants ont évoqué  les attitudes  favorables  comme  la  créativité,  le dyna‐
misme, la curiosité et l’autonomie (57,4 %) et la maîtrise du savoir à en‐
seigner  (54,8 %).  Les  connaissances  pédagogiques  et  didactiques  vien‐
nent au troisième rang avec 34,1 %. La gestion de classe (4,5 %) et la maî‐
trise du programme d’études  (8,6 %) apparaissent comme  les éléments 
les moins importants.  
Il est à noter qu’il s’agit de la seule question où les réponses ne pré‐
sentent  aucune  différence  statistique  significative  selon  les  années  de 
formation. Le discours est donc stable  tout au  long du parcours de  for‐
mation universitaire. 
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Tableau 5 
Principales difficultés que rencontrent ou peuvent rencontrer les ensei‐
gnants en sciences humaines 
 
Énoncés 
Accord  Désaccord
Variation 
N  %  N  % 
Maîtrise  insuffisante de  la matière à en‐
seigner  306  59,6  37  7,2 
Non signi‐
ficative 
p=0,123 
Manque de temps prévu à l’horaire pour 
l’enseignement de cette matière scolaire 
208  40,5  94  18,3 
Significative 
p= 0,0031 
Maîtrise  insuffisante  de  la  façon 
d’enseigner  (connaissances  pédago‐
giques et didactiques) 
166  32,3  120  23,3 
Non signi‐
ficative 
p=2,82 
Rareté  et/ou  inaccessibilité  des  res‐
sources  matérielles  (textes  pertinents, 
support visuel, ordinateur) 
119  23,2  152  29,6 
Non signi‐
ficative 
p=2,82 
Manque  d’intérêt  des  enseignants  pour 
cette matière scolaire  117  22,8  171  33,3 
Non signi‐
ficative 
p= 0,076 
Manque d’intérêt des élèves 
37  7,2  283  55,3 
Non signi‐
ficative 
p= 0,149 
Adaptation de l’enseignement aux spéci‐
ficités des élèves  73  14,2  167  32,4 
Non signi‐
ficative 
p= 0,842 
 
1   Le % de répondants en accord est plus élevé au BEPP 1 (33,8 %) qu’au BEPP 2 (28,3 %), 
BEPP 3 (16,4 %) et au BEPP 4 (21,7 %). 
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Tableau 6 
Ce qu’un enseignant doit détenir (quels savoirs, savoir‐faire, savoir‐être, 
quelles compétences, etc.) pour bien enseigner les sciences humaines 
 
Énoncés 
Accord  Désaccord
Variation 
N  %  N  % 
Des  attitudes  favorables  (créativité,  dy‐
namisme,  curiosité,  autonomie,  ouver‐
ture d’esprit) 
306  57,4  40  7,5 
Non signi‐
ficative 
p= 0,844 
La maîtrise de la matière à enseigner 
292  54,8  41  7,7 
Non signi‐
ficative 
p=0,712 
La maîtrise de la façon d’enseigner (con‐
naissances pédagogiques et didactiques)  182  34,1  73  13,7 
Non signi‐
ficative 
p=0,055 
La  capacité  à  organiser des  activités  at‐
trayantes  153  28,7  91  17,1 
Non signi‐
ficative 
p= 0,259 
La capacité à adapter l’enseignement aux 
spécificités des élèves  70  13,1  211  39,6 
Non signi‐
ficative 
p=0,027 
La maîtrise du programme d’études 
46  8,6  275  51,6 
Non signi‐
ficative 
p= 0,374 
La capacité à bien gérer la classe 
24  4,5  334  62,8 
Non signi‐
ficative 
p= 0,226 
 
 
DISCUSSION 
Les résultats laissent entrevoir que la nouvelle configuration disciplinai‐
re  qui placent  les  sciences humaines du  côté de  la  fonction  critique  et 
réflexive (Klein & Laurin, 1999) se reflètent encore peu dans le discours 
des futurs enseignants. En effet, la socialisation et la fonction identitaire 
des sciences humaines demeurent prégnantes alors que l’apport intellec‐
tuel de  cet  enseignement  est négligé  sans  être  toutefois  totalement  oc‐
culté. Si, pour le Ministère de l’Éducation (1997), il importe de « sociali‐
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ser, pour apprendre à mieux vivre ensemble » (p. 9), par là de dévelop‐
per  des  attitudes  et  des  conduites  sociales  conformes  aux  règles,  aux 
normes  et  aux  valeurs  en  vigueur  dans  la  société,  il  importe  de 
s’interroger  au moins  à  deux  niveaux  sur  la  signification  à  octroyer  à 
cette  fonction. Premièrement,  à  la  suite de Van Haecht  (2005)  qui dis‐
tingue entre  la vision minimaliste de  la socialisation, celle du processus 
délibéré et programmé d’intégration d’un  individu à un groupe ou un 
système social par «  inculturation », et  la vision maximaliste qui voit  la 
socialisation  comme  un  processus  plus  large,  celui  qui  relève  de 
l’insertion progressive d’un être humain dans la vie sociale et culturelle, 
la question qui se pose est de clarifier  la vision  retenue à  la  fois par  le 
Gouvernement et par le milieu scolaire. Deuxièmement, tout enseignant 
recourt, dans ses interactions avec les élèves, à un ensemble de moyens, 
d’ordre  organisationnel,  relationnel  et  socioaffectif,  qui  sont  indépen‐
dants des contenus disciplinaires eux‐mêmes et de  leur exploitation sur 
le  plan  didactique  et  qui  sont  jugés  devoir  favoriser  positivement  les 
conditions d’apprentissage. Ces facilitateurs, ainsi que nous les appelons 
(Lenoir,  2006,  2009),  s’ils  sont  assurément  indispensables,  essentiels 
même,  pourraient,  ainsi  que  tendent  à  le  montrer  les  résultats  de  re‐
cherches ici présentés, mais aussi d’autres résultats (Lenoir, 2006; Oser & 
Baeriswyl,  2001),  venir  inhiber  pour  diverses  raisons  les  processus 
d’apprentissage en prenant ces moyens pour des fins et en négligeant de 
se centrer sur les contenus d’enseignement. Cette tendance pourrait éga‐
lement être renforcée – cela demeure une hypothèse à explorer – par une 
mécompréhension des attentes en termes de développement profession‐
nel et par des orientations de  la  formation  initiale qui survaloriseraient 
cette mission. 
La tension ou le difficile équilibre entre les trois ensembles de finali‐
tés associées aux sciences humaines semble d’ailleurs transparaître dans 
les  réponses  obtenues  à  la  question  portant  sur  les  apprentissages  les 
plus  importants,  qui  bien  que  priorisant  largement  le  développement 
d’attitudes  sociales,  accordent des  scores presque  ex  aequo  aux  2e  et  3e 
rangs au développement conceptuel et aux habiletés  intellectuelles. Les 
finalités  intellectuelles associées  à  cette discipline  scolaire  seraient‐elles 
amoindries par le caractère abstrait que lui prêtent les futurs enseignants 
et par  les défis cognitifs qu’elle pose aux élèves aux  jeux des  futurs en‐
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seignants? Les résultats ne permettent pas de fournir de réponses préci‐
ses à cette question. Il appert cependant que le caractère considéré com‐
me abstrait de cette discipline par  les répondants et  les efforts cognitifs 
qu’elle requiert de la part des élèves ne générerait pas d’effet repoussoir 
chez  les élèves puisque  la majorité des  répondants estime que ces der‐
niers manifestent de l’intérêt pour discipline, ce qui rejoint le constat fait 
par Barton, McCully et Marks (2004).  
Par ailleurs, le caractère abstrait accolé aux apprentissages en scien‐
ces humaines pourrait aussi  reposer sur une perspective empiriste qui 
postule que l’observation est première et suffisante pour assurer les ap‐
prentissages. Les résultats obtenus lors d’entretiens semi‐directif réalisés 
auprès de 46 futurs enseignants répartis sur les quatre années du bacca‐
lauréat en enseignement au préscolaire et au primaire de l’Université de 
Sherbrooke  (Lebrun,  Hasni,  &  Oliveira,  2008)  montrent  en  effet  que 
l’étude des  réalités du passé est  considérée difficile pour  les élèves en 
raison de son caractère non directement observable, si ce n’est que par 
quelques  traces  telles  que  des  anciens  édifices,  des  illustrations,  etc. 
Cette croyance suppose que l’observation serait à la base des apprentis‐
sages6 et que la construction des connaissances ne serait que  le résultat 
de l’enregistrement par l’élève des données tangibles et immédiates déjà 
présentes et organisées dans le monde extérieur. Il en va de même pour 
le peu d’importance accordée au développement de  la démarche à ca‐
ractère  scientifique  qui  est potentiellement  en  lien  avec  le postulat de 
l’efficacité  de  la  démarche  d’apprentissage  naturelle  de  l’apprenant. 
Cette démarche d’apprentissage  naturelle  ou de  sens  commun  repose 
sur  des  modalités  empiriques  de  nature  intuitive.  Elle  représente  les 
démarches  spontanées  auxquelles  tout  être  humain  a  recours  afin  de 
résoudre  divers  problèmes  de  la  vie  quotidienne.  Alors  que  les  dé‐
marches de sens commun se développent au contact des situations de la 
vie  quotidienne  marquées  par  des  circonstances  plutôt  pragmatiques, 
les  démarches  à  caractère  scientifique  doivent  nécessairement  faire 
l’objet  d’un  apprentissage.  Comme  le  rappelle  Bachelard  (1993),  « le 
                                                 
6  Rey (2001) met en évidence les limites et les dangers de dérives du modèle didactique qui 
prend comme point de départ l’observation (le modèle « Observation – Compréhension – Ap-
plication »). Il retient plutôt, en fonction de l’orientation constructiviste qui caractérise notam-
ment les programmes d’études actuels, le modèle « Problème – Compréhension – Application 
». 
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penseur pré‐scientifique est mobilisé par des préoccupations premières, 
naturelles, instinctives, inconscientes, qui sont d’ordre vital, affectif, mo‐
ral,  libidinal,  utilitaire.  Et,  en  conséquence,  le  passage  d’une  connais‐
sance  commune  à  une  culture  scientifique  ne  pourra  s’effectuer  sans 
rupture » (p. 162).  
La  nouvelle  perspective  de  formation  professionsalisante  semble 
également  trouver encore peu d’écho dans  le discours des futurs ensei‐
gnants. Les attitudes adéquates et la maîtrise des contenus représentaient 
le cœur de la compétence enseignante selon la majorité des répondants. 
Les connaissances pédagogicodidactiques sont‐elles considérées comme 
découlant automatiquement des attitudes adéquates et de la maîtrise des 
connaissances  disciplinaires?  Est‐ce  que  la  maîtrise  des  connaissances 
disciplinaires, identifiée comme la principale difficulté rencontrée par les 
enseignants,  supprimerait,  lorsque  comblée,  la  nécessité  de  s’appuyer 
sur le programme d’études, dont la maîtrise n’est pas perçue comme un 
élément constitutif important de la compétence enseignante? Est‐ce plu‐
tôt  les manuels scolaires qui se substitueraient au programme d’études 
comme  le démontrent maintes  recherches  (Araújo‐Oliveira, Lemire, Li‐
sée, & Lenoir, 2004; Lebrun 2001, 2002, 2006; Lebrun et al., 2002; Lenoir et 
al., 2007; Lebrun, Hasni, & Jemel, 2007; Lenoir, Rey, Roy, & Lebrun, 2001; 
Spallanzani et al., 2001)? Les résultats reflètent‐ils que  la profession en‐
seignante est  toujours considérée comme une vocation qui s’inscrit à  la 
confluence de  la maîtrise du  contenu  et des  attitudes  favorables, voire 
aux dispositions  intrinsèques d’un  individu? Encore  ici, une étude plus 
approfondie sera nécessaire afin de scruter plus attentivement les points 
de vue des étudiants quant aux éléments constitutifs de  la compétence 
enseignante.  
L’ensemble des résultats obtenus présentent relativement peu de va‐
riabilité  selon  l’année de  formation des  répondants. Seuls  sept énoncés 
sur 32 présentent une variation statistique significative. Néanmoins, on 
remarque une baisse graduelle du degré d’accord, de la 1re à la 4e année 
de formation, attribuée au développement des connaissances et habiletés 
techniques ainsi qu’au développement des préalables nécessaires pour la 
poursuite des études au niveau secondaire, deux énoncés en lien avec la 
qualification. On note également une baisse graduelle du pourcentage de 
répondants en accord, de la 1re à la 4e année, avec le développement des 
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attitudes  sociales  et  des  attitudes  intellectuelles.  L’instruction  semble 
donc prendre relativement plus d’importance au fil du parcours de for‐
mation au détriment de  la qualification et de  la socialisation. En outre, 
les réponses des étudiants du BEPP 1 varient de manière significative de 
celles des répondants des autres années sur trois énoncés. Ils accordent: 
• une importance nettement plus marquée au développement des pré‐
alables pour le secondaire; 
• une importance moindre aux difficultés des élèves en lien avec la fa‐
çon d’enseigner; 
• une  importance  plus  élevée  aux  difficultés  de  l’enseignant  en  lien 
avec le manque de temps prévu à l’horaire pour cet enseignement.  
Bien que les données de la recherche ne permettent pas d’établir de cor‐
rélation avec la formation universitaire dispensée, ces variations laissent 
entrevoir que  la  formation  initiale n’est pas  sans  impact, mais que  son 
influence demeure  limitée sur  les points de vue des  futurs enseignants.  
Néanmoins, outre  les effets éventuels du modeling de  la part des ensei‐
gnants  associés  on  peut  postuler  à  l’instar  du  Conseil  supérieur  de 
l’éducation  (2004),  que  l’appropriation  insuffisante  de  la  réforme  de 
l’éducation par les responsables de la formation à l’enseignement et, par 
conséquent,  le peu d’impact  réel de  cette  formation  sur  les  représenta‐
tions qu’ont les futurs enseignants du curriculum et de ses fondements, 
ainsi que sur leurs pratiques d’enseignement demeure un problème ma‐
jeur. Il convient également d’interroger les conséquences de la faible as‐
sise disciplinaire des futurs enseignants. Pour paraphraser les propos de 
Laville  (1991),  toujours  d’actualité  près  de  vingt  plus  tard,  « 
l’épistémologie n’est peut‐être pas absolument nécessaire pour enseigner 
les sciences humaines au primaire, mais ça aide joliment » (p. 55).  
CONCLUSION 
Il semble que  les appels du programme de  formation de  l’école québé‐
coise  au  niveau du développement de  compétences disciplinaires  cen‐
trées sur le développement d’habiletés intellectuelles et réflexives en lien 
avec  la  fonction  critique  trouvent  encore peu d’échos dans  le point de 
vue des futurs enseignants. Ces appels semblent insuffisants pour briser 
la primauté traditionnellement accordée dans  l’enseignement de  la géo‐
graphie et de l’histoire à la fonction identitaire comme le constatent éga‐
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lement Barton et Levstik (2004). Par ailleurs, la compétence en enseigne‐
ment est toujours posée dans le prolongement de la maîtrise des savoirs 
à enseigner et des dispositions  favorables  telles  la créativité ce qui va à 
l’encontre de la perspective professionnalisante. La persistance de points 
de vue peu congruents avec les fondements sous‐jacents à la double re‐
fonte curriculaire québécoise soulève des interrogations quant à la nature 
de la formation à l’enseignement dispensée ainsi qu’à son impact effectif. 
À  l’instar de Gervais  (2002), nous appuyons  l’idée que  la mise en place 
d’une  formation professionnalisante susceptible d’influencer plus  forte‐
ment les points de vue des étudiants doit aller au‐delà des changements 
et des ajustements aux contenus de la formation initiale et privilégier une 
structure qui intègre davantage la formation universitaire et la formation 
en milieu pratique. Cet avis est d’ailleurs partagé par Tardif, Lessard et 
Gauthier  (1998) pour  qui  le  sceau de  la professionnalisation passe par 
une formation qui articule les dimensions épistémologique, pédagogique 
et didactique à la formation en milieu de pratique.   
Certes,  la  nature  des  données  recueillies  et  la  composition  de 
l’échantillon,  exclusivement  Sherbrookois,  interdisent  d’emblée  les 
conclusions hâtives. Toutefois, les résultats d’une enquête par question‐
naire réalisée auprès de 841 étudiants de 3e et 4e années en formation ini‐
tiale à  l’enseignement préscolaire et primaire provenant de quatre uni‐
versités  francophones  du Québec,  (U.  Laval, U.  de  Sherbrooke, U.  du 
Québec à Montréal. U. de Montréal) en regard de  l’enseignement et de 
l’apprentissage de quatre disciplines scolaires (mathématiques, français, 
sciences  et  technologies  et  sciences  humaines)  (Lebrun  et  al.,  accepté) 
montrent un écart tout aussi important entre le discours ministériel et les 
points de vue des  futurs  enseignants  ainsi qu’une  très  faible variation 
interuniversitaire dans les points de vue des répondants.  
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